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La recherche d’un paradigme d’amélioration pour 
l’enseignement procède du constat fait par A. S. Bryk 
de la difficulté, pour le système scolaire des États-
Unis, à répondre à l’augmentation des aspirations de 
l’école. Celle-ci doit en effet faire face à une élévation 
très importante des connaissances et compétences 
exigées d’une population d’élèves devenue beau-
coup plus hétérogène. Mais proposer des réformes 
qui ne prennent pas en compte le point de vue de 
ceux qui sont censés les appliquer est, de ce fait, très 
fréquemment voué à l’échec : « Et il est probable que 
de nombreux décideurs aient ignoré sans doute le 
facteur le plus important pour que tout cela fonc-
tionne : le développement de la volonté et du pouvoir 
d’agir (agency) des enseignants et des chefs d’établis-
sements de notre pays, pour qu’ils participent de 
manière productive aux efforts de réforme. » (p. 13).
sortIr des « boîtes à œufs »
La situation décrite est, sur de nombreux points, 
très proche de celles que vivent l’école française et 
d’autres systèmes européens au moins depuis les dix 
dernières années du 20è siècle. L’appel à enseigner 
par compétences par exemple, ou à pratiquer des 
pédagogies différenciées sont des injonctions tenues 
pour évidentes par leurs promoteurs, mais en réalité 
très déstabilisantes, en raison notamment du carac-
tère souvent très flou de ces notions (Crahay, 2006 ; 
Rey et al., 2006 ; Kahn, 2010). En découle une des 
raisons principales de l’échec des réformes, selon 
A. S. Bryk : l’absence de soutien effectif donné aux 
enseignants qui ne s’engagent pas dans des trans-
formations dont ils ne voient pas le sens et dont ils 
estiment ne pas avoir les moyens de les mettre en 
œuvre. Là encore, la littérature de recherche sur 
l’activité des enseignants comporte de nombreux 
travaux qui mettent en évidence non seulement la 
prolifération de préconisations descendantes issues 
de l’institution, mais les tensions engendrées par 
leur croisement avec les prescriptions remontantes 
formulées par les usagers (Goigoux, 2002). Les 
recherches francophones insistent elles aussi sur la 
disproportion entre la prescription infinie d’objectifs 
et la sous-prescription chronique des moyens pour 
les atteindre (Saujat, 2010) ou sur la souffrance qui 
peut résulter de ces situations dans lesquelles on ne 
peut jamais accomplir la mission pour laquelle on 
a été recruté (Lantheaume & Hélou, 2008). L’idée 
de mise en place de communautés d’amélioration en 
réseaux émise par A. S. Bryk paraît alors tout à fait 
pertinente pour tenter de trouver des solutions que 
le système classique d’organisation de la profession 
enseignante en « boîtes à œufs » (Lortie, 1975) n’au-
torise guère. À condition toutefois de réfléchir à la 
nature des savoirs qui peuvent y naître et aux moda-
lités de leur circulation.
Interroger les auto-prescrIptIons
La confrontation à des incertitudes incite en effet 
les acteurs sociaux à réduire celles-ci et le succès de 
cette action est d’autant plus probable que d’autres 
que soi, soumis aux mêmes troubles, adoptent des 
attitudes convergentes. Ils élaborent ainsi, de façon 
souvent informelle, des ‘‘perspectives’’ (Becker et al., 
1995) destinées à redéfinir les situations difficiles à 
leur avantage. Il s’agit en quelque sorte d’auto-pres-
criptions qui, bien qu’élaborées au sein de réseaux 
professionnels, ne constituent pas nécessairement des 
perspectives d’amélioration de l’enseignement. Les 
phénomènes de resocialisation professionnelle, très 
présents dans les écoles de la périphérie (van Zanten, 
2012), sont ainsi des manières d’agir sur la vie dans 
l’établissement, mais aussi sur le curriculum ensei-
gné aux élèves en le révisant généralement à la baisse 
(Bouveau & Rochex, 1997). Ces auto-prescriptions, 
en quelque sorte horizontales, réinterprètent les 
demandes de l’institution éducative et de ses usagers 
et suscitent ainsi la fabrication de succédanés, comme 
peut l’être le cours dialogué, massivement diffusé 
dans les pratiques et qui tente vraisemblablement 
de concilier les appels à la dévolution de problème 
issus de la didactique et l’attente d’un texte du savoir 
qui obéisse à des conceptions plus traditionnelles 
(Fabre & Fleury, 2005 ; Veyrunes & Saury, 2009). 
La pratique du redoublement, souvent résistante aux 
appels institutionnels, participe elle aussi, malgré des 
démentis scientifiques réitérés (Crahay, 2004), de la 
cécité d’un milieu professionnel qui peine à perce-
voir tous les tenants et aboutissants de l’éducation 
en même temps, sans doute, qu’il tente de garder la 
main dans un monde scolaire au sein duquel il estime 
peser de moins en moins.
Ce type d’actions, dont on pourrait tenter un 
inventaire plus fourni, ne participe vraisembla-
blement pas de l’amélioration de l’enseignement 
attendu. Très certainement parce que les perspec-
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tives qui les inspirent se nourrissent elles-mêmes de 
types de savoirs trop peu critiques, les vulgates et 
les doxas. Les premières sont une manière d’édulco-
rer des résultats de recherche en éducation (lorsque 
l’institution qui les diffuse n’a pas commencé à le 
faire elle-même), comme cela a pu arriver à la notion 
d’obstacle socio-cognitif, appliquée bien au-delà des 
situations étudiées par Piaget (Rey, 2002) ou à celle 
de compétences méta-disciplinaires (Crahay, 2006) 
qui ont suscité des cours de méthodologie générale 
peu efficaces dans les apprentissages disciplinaires. 
Les prescriptions ascendantes sont elles aussi prises 
en compte, sous forme de doxas dépourvues de toute 
scientificité cette fois, mais largement portées par 
l’opinion publique. Là encore un travail d’inventaire 
s’imposerait, mais on peut penser que les formes 
traditionnelles de naturalisation des capacités ou des 
genres circulent largement parmi les enseignants, 
sous forme, par exemple, de théories superficielles 
de la motivation (Cosnefroy, 2011) ou des spécifi-
cités de genre (Rubi, 2010 ; Depoilly, 2014). Sont 
également très peu interrogées les croyances dans 
la pédagogie du détour (Henri-Panabière, Renard & 
Thin, 2009) ou du transfert (Claude, 2016), dans le 
fait que les violences scolaires viendraient essentiel-
lement de l’extérieur des établissements (Debarbieux, 
2006 ; Moignard, 2008) ou encore que les difficultés 
de la formation auraient leur source dans le caractère 
trop « théorique » des savoirs diffusés (Rayou, 2014).
vers des forums hybrIdes
On ne peut se poser la question de la nature des 
savoirs à faire circuler au sein des réseaux prenant 
en charge l’amélioration de l’enseignement sans abor-
der simultanément les voies et modes de cette circu-
lation. Le texte de A. S. Bryk donne des pistes qui 
vont dans le sens de « davantage de prise en compte 
de la variabilité des résultats selon les contextes et 
les types d’actions engagées : les praticiens doivent 
s’engager pleinement avec les chercheurs et d’autres 
personnes dans le développement, le test et l’amé-
lioration clinique du travail de l’enseignement » 
(p. 22). Il ouvre une piste pour des recherches que 
nous appelons aujourd’hui « collaboratives » car 
elles vont au-delà de ce que la « recherche-action » 
pouvait avoir d’étroit si elle se limitait à la tentative 
de mieux réfléchir sa pratique au sein de sa classe. 
Néanmoins, les conditions de telles collaborations ne 
sont pas simples. Car l’effort de l’ensemble des parte-
naires (chercheurs statutaires et enseignants) n’est 
pas qu’une question de bonne volonté, il ne s’agit 
pas, pour les premiers, de simplement renoncer à une 
position de surplomb et, pour les seconds, de s’inté-
resser à des savoirs qui ne soient que des recettes. 
L’un et l’autre ont des problématisations ancrées 
dans leur pratique (la recherche, l’enseignement) et 
il s’agit désormais de reproblématiser cela dans une 
pratique commune (Martinand, 2002) qui permette 
de dépasser les apories classiques liées à l’essaimage 
des résultats de la recherche ou à la reproductibilité 
des bonnes pratiques.
Des exemples de ce qu’il est possible de faire 
en la matière nous sont sans doute fournis par des 
domaines qui ne sont pas ceux de l’éducation, mais 
qui ont en commun d’être traversés par d’impor-
tantes incertitudes. Les « forums hybrides » (Callon, 
Lascoumes & Barthe, 2001) sont ainsi des lieux de 
débats et de controverses qui, ouverts à des experts 
et à des profanes, à des politiques et à des cher-
cheurs, permettent d’autres approches des ques-
tions vives traitées, engendrent des connaissances 
qu’aucun groupe distinct de ces acteurs n’aurait pu 
produire seul. Concernant la pandémie du Sida, par 
exemple, la collaboration de chercheurs, de méde-
cins et d’associations de malades a permis non seule-
ment une meilleure prise en charge des patients, 
mais la reconnaissance, chez ces derniers, de savoirs 
utiles pour l’expérimentation et l’homologation de 
nouveaux médicaments (Dodier, 2003). Pour Jean-
Louis Derouet (2002), l’analogie entre médecine et 
éducation peut être travaillée et il est possible de 
concevoir et mettre en œuvre de tels forums dans 
lesquels des mondes communs peuvent apparaître. 
Et même si l’enjeu vital a joué un rôle important dans 
le désenclavement de la recherche intervenu à l’occa-
sion du sida, la souffrance n’est pas non plus absente 
du monde de l’éducation et justifierait amplement de 
telles initiatives.
pour une déontologIe professIonnelle
Structurer des communautés d’enseignants en 
réseaux pour développer plus rapidement les capa-
cités à améliorer les résultats de l’école semble une 
idée bien plus féconde que les pratiques ordinaires 
d’injonctions formelles descendantes ou infor-
melles ascendantes. Mais emprunter cette piste 
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pose simultanément la question de la construction 
de ces réseaux et celle de la nature des savoirs qui 
y circulent et s’y développent. Car il ne suffit pas 
d’être engagés et unis dans l’action pour échapper à 
des échanges de savoirs qui visent plus les avantages 
d’un groupe (professionnisme), que son aptitude à 
agir sur les situations au bénéfice de ceux dont il a 
la charge (professionnalisme) (Bourdoncle, 1991). 
La présence d’acteurs complémentaires, fédérés par 
un même souci de reproblématiser en commun les 
savoirs dont ils sont porteurs semble une solution 
bien supérieure à celle qui ne vise qu’à une meilleure 
pédagogisation des savoirs déjà disponibles à l’inten-
tion d’acteurs qui n’en veulent pas nécessairement. 
La mise en réseaux de lieux à enjeux d’éducation 
(LéA1), associés à l’Institut français de l’éducation, 
constitue une telle tentative pour que la collabora-
tion entre acteurs contribue au développement de la 
recherche en même temps qu’à celui du lieu d’édu-
cation. Mais pour cela une autre dimension, appa-
remment absente du texte de A. S. Bryk, doit très 
certainement être prise en compte, celle d’une déon-
tologie professionnelle qui précise les normes, les 
valeurs et les recommandations qui doivent piloter 
l’amélioration des apprentissages et autour desquelles 
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